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全体的人間観に立つ教育の再建
一一実存的現象学的実践教育学を求めて 一一
Reconstruction of Education Based on the Total Human Nature 
一一一AnApproach to the Existential and Phenomenological Practical Pedagogy 
瀬戸富永
Tominaga SETO 
I はじめに
1 .教育とは文化遺産の伝達か，人間像の分裂に拍車をかけるもの
学校の主たる任務が文化遺産の伝達であると言っても誤りではない。しかしより厳密な言い
方をするならば，むしろ文化遺産を媒介として人聞を育てるのが教育の目的であり，学校の目
標であると言った方が正確であろう。
このような教育の任務が，ややもすると文化遺産の伝達だけに終って，子供の教科学習にお
ける知的理解面だけに重点をおき，その結果についてテストし，その点数だけで子供を評価・
評定し，点数だけで子供を理解把握することになっては，文化遺産を媒介として人聞を育てる
という教育の目標を達成したということにはならず，かえって子供の人間性を損ない，教育そ
のものを歪めてしまう結果となることは言うまでもない。
教育にたずさわる者は，子供を受け入れる段階においても，子供の学校生活における学習活
動の全プロセスにおいても，また最終的な評価・評定の段階においても，「できる子」は「い
い子」であるといった前提や神話を作り上げてしまってはならない。「できることjは成程，「い
いこと」の一部であるが，全てではないということを冷静に反省してみる必要がある。
子供ばかりでなく，そもそも人間そのものは，生物的次元（鉱物的次元，植物的次元，動物
的次元を含め），（人間的次元としての）心理的次元，社会的次元等の有機体であり，総合体で
あって教育の機能は，生物的次元においては，運動能力や健康管理等の能力の伸長を図り，心
理的次元では，知的理解力を高めるばかりでなく，意志や意欲の面，感情や情緒情操の面の伸
長を図ることも重要であり，社会的次元においては，協力性や自主性，自律性や道徳性等の伸
長も極めて大切なことは勿論である。
但し，人間の持つこれらの次元，又は側面は有機体として統合されているのであるから，バ
ラバラに分離して考えるわけにはいかない。そもそも教育は，これらの次元の全体を通じて伸
長を図ることが本来の任務であると考えるべきであって，教育課程の調和と統一ある運営が必
要と言われる所以もこのことを指しているのであると言ってよい。
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従って，教育の機能としては，知的な面の伸長を図るためには，情意の面が同時に考えられ
ることは勿論，身体の面や社会性の面も同時に考えられなくてはならない。このことは，知的
な面だけではなく他の面の伸長を図る場合も当然同様に考えられなくてはならない。文化遺産
を媒介として人間性を育てるという教育の目的や機能が達成されるためには，学校の段階にお
いて，先ず文化遺産を伝達することだけが教育ではないという点について全教師が共通した理
解に立たなければならないし，また，教育目標，教育内容，教育方法，教育評価等の教育活動
の全ての面について吟味や検討が行なわれなくてはならないのは当然である。
2.「末来の学習」からの警告
1971年にユネスコの教育開発国際委員会（ International Commission on the Development 
of Education ）が着手し翌年5月に完成，11月の第17回ユネスコ総会で採択された「未来の
学習（ Learning to be ）」の第6章「未来のための諸発見」の第4節「完全な人聞を目指して」
の中で，学校の基本的機能として人格の形成が忘れ去られていること，どのような道筋を辿っ
て教育を受けたかという「履修主義jではなく，何を学び伺を獲得したかの 「学習主義jの立
場が尊重されるべきこと，教授原理よりもむしろ， 学習尊重の原理に重点が置かれること （原
理 3），などが強調され，人間観についても次のように述べている。
「教育の基本的目標の広義は，身体的，知的，情緒的，倫理的な諸要素の全てを統合した
( integrated ）人間観に立ち，個別的で（ individual ）具体的な（ concrete ）全体としての（ total 
）存在（ being ）である人聞を「完全な人間（ comlete man ）」に形成していく ことを実現す
ることにある。」 と述べ，現在は絶えず四方八方から， 分裂，緊張，札機に晒され，パーソナ
リティーを構成する諸要素の分裂を促されていて， 多くの分裂した人間，引き裂かれた人聞を
生み出しているのは，人間の疎外，軽視， 棄損の徴候以外の何物でもないと警告している。
例えば特に学校において，人間の諸側面の一つである知的認知の面を細切れに分断強調し，
他の側面を忘れ，無視し，未発達のままに放置し，不具な人聞の形成を行なっていると手厳し
く指摘している。そして，これらの学校においては，パーソナリティ ーの多面性の尊重が本質
的な課題となり，「パー ソナリティーの全ての構成要素の調和のとれた発達に欠くことのでき
ない複合的態度は，個々人の過程において刺激され，形成されねばならないのである。jと述
べている。
世界の教育改革案とも言うべき「未来の学習」に指摘されている点は，日本の教育の現状に
もそのまま当てはまる批判である。文化遺産の伝達のみという旧態依然たる慣行から脱出でき
ず，その基本目標を歪め，人間形成という重要課題を忘れ去り，その上さ らに教育的人間観，
教育内容や教育課程，教育方法や教授 ・学習過程，さらには教育評価や評定においても大きな
誤謬を犯して今日に至り，学校を嫌う子供達が増加の一途を辿っていて，子供達の人間性を歪
める加害者となっているのが学校であると言われでも仕方がないのである。
さて，教育の再生はいかにして求め得るであろうか。以下のこの点について触れていきたい。
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I 教育的人間観の確立のために
1.実存的人間観の再考
現在は，人間の不確定時代を迎えている。全てが経済発展の枠組みの中に吸収され，中心的
な価値を喪失した時代でもある。政治も社会も文化もイデオロギーや権威も，そしてまた，正
義も真実も理想も全てが消滅しつつある時代でもある。消費社会，物質社会，金権社会，均質
化社会，技術化社会が出現し，人間のための社会が，技術が，人間のためのものでなくなりつ
つあるとも言える時代となった。
しかし，教育はあくまでも，人聞を育て，人聞を人間たらしめ，人間を損なわず，失わず，
生きることを身につけさせ，学習することを学ばせ，自由にかつ批判的に考えることを学ばせ，
自らの創造的な活動を通して自分を充実させることを学ばせることに徹しなくてはならないの
であり，こうした教育の機能を充実し実現するためには，また，同時に教育の働きを支持し促
進援助する教育的人間観を確立しなければならないのである。かつて，上田薫氏が「日本の教
師の最も弱い点は，人間観の浅いところにある」と言ったが，教育的人間観が不確実であれば
あるほど教育自体が混迷し動揺し停滞することは免れ得ないのである。
それは，10年毎の学習指導要領の改訂に際して全国的な現場教師の示した反応がこのことを
よく物語っている。教育課程の基準である学習指導要領に対して，現場教師の積極的な参加，
具体的な適用を通しての確認や不断の検討と批判の積み重ねによって，必要であれば，仮説的
な基準は修正や変更することがあり得るのだという積極的な受け止めは全く姿を潜め，学習指
導要領は不変不動のものであり，監視し規制し創造性にブレーキをかけるものとしてのみしか
受け止めないという現場特有の雰囲気の中で，形式的には受け入れても実質的には学習指導要
領全体は「死語」に等しい状態に陥っているのである。
結局は， 一時強調された「法的拘束性」を過大に受け止め，教育課程の編成における学校の
主体性を放棄したのである。言い換えると教育の目的に対して機能するはずの「教師」を放棄
したのであり，教育の対象である「子供」を忘れ，教育の理想とする「人間像Jを見失う結果
となったのである。教育に対する社会的な批判や教育行政の側からの要請に対し，その都度適
切な対応を欠き，学校現場が左顧右阿して動揺し，決断を欠いて信頼を失うといったことの多
かったのも，校長教頭を含めた現場教師の人間像の脆弱さが露呈されたものと言っても過言で
はない。ここで，私は，一人ひとりの児童，生徒，学生の教育のために，教育の機能に最も近
接して，最も関連が深く，最も適切な人間観と考えられる実存哲学への道を再び遡られなけれ
ばならないと5怠く考えるのである。
実存哲学は，先ず個としての人聞の発見の哲学であることを挙げなければならない。古代，
中世，近代の人間観は，類的人間，種的人間のとしての普遍的人間の探求であったが，現代に
おける実存哲学の人間観は，個としての人聞を最も大切にし，現実存在であり，自覚的存在で
ある「実存」としての在り方を示す哲学なのである。
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2.実存哲学の人間観とその特質
実存の考え方が強く打ち出されたのは，19世紀の合理主義的観念論に対立しその批判として
生まれた。実存哲学は，こうした近代的人間観の，人聞は，人聞を人間たらしめる理性とか本
質をもっているとする人間観，人間の究極的な理想の姿は神であるとする人間と神の連続観，
合理主義的，実証主義的人間観等の批判の上に立って生まれたものと言える。
また，実存哲学は，技術文明，機械文明の進歩により人聞が人間性を喪失し滅亡に瀕すると
いう危機の哲学としての性格を強くもっている。 それ故に，存在，認識，価値等の問題をすべ
て客観的に論ずる観念論から訣別し，理念のみを追求し，概念によって全てを規定する合理主
義をも批判し，人聞を個々の実存として把握する人間学であり，ヒューマニズムの哲学である
と言ってよい。従って，不変な本質をもった類的な人間でなく，個としての人間，不安，悩み
をもち，死や無などに当面している自己を考える哲学であり，出来上がった存在ではなく，自
由に自己を企画し創造することのできる生成過程にある存在を考える哲学である。
実存哲学の人間観としてその特質に，主体性，有限性，独自性，超越性等が挙げられるが，
(1）主体性を重視する。（人聞は代置不可能であり他有化，交換可能等に激しく抵抗する）
(2) 自己の有限性，偶然性を直視し，人間の存在理由を自己以外の何物にも負わない。
(3）人間の条件は，全体的状況として現れ，状況は，現実的， 具体的， 個別的である。
(4）既存在からの超越，脱却の重要性を説く。（現にここにある自己の状態を出て，それと
は異なる状態に向かう）
(5）人聞は，それ自身において完結したのではないという立場に立つ。世界と他の人々と本
質的に結合していて未完であるが聞かれた存在である。
(6）主観と客観の区別を廃棄する。 客観性や普遍性を強調しない，等が一般に挙げられる。
ボストン大学のジエイムス ・F ・モイニハン（ Dr.JamesF. Moynihan）教授は，昭和56
年日本学生相談研究会の30周年記念講演会の講師として来日講演し，実存心理学の立場から人
間の本性に関する要請として次のように人間存在の特質を簡明にまとめた。参考になるのでこ
こに紹介したい。
①人聞は（前進的に）行動し，かつ反応する存在（ an active ( proactive > and r巴active
being）である。
※人間の行動は，一部ではその人自身の構造的または機能的特質により，また一部では環境
にある諸力によって決まるが，人聞はこれらの諸要因に絶えず反応し続けている。
②人聞は意識する （to be aware ）存在である。
※人聞の意識は継続的であり実存の中心的事実で、ある。これは自己同一性（ self-identity ) 
の確立を助けるような継続的な意識感である （sense of awareness ）。と同時に現在をどう
振る舞うかは過去に何が起こったかということと関係がある。
①人聞は，選択（ choic巴）することができる存在である。
※現象学的見地からすれば， 選択は経験の所与（ given）と考えられる。人聞は選択の能力
をもち，その選択が自己の意識の流れに変化をもたらすことに気付くのである。
④人聞は，志向的（ intentional ）存在である。
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※これは，ブレンターノからフッサールとハイデッガーを経て，現代の実存思想にまで徐々
に伝えられてきた概念で，人聞が意識するということは，何かを意識することである。これ
は何かに対する方向づけや指示性を含み，自分の経験に対して，目的や意味及び価値を付与
するのである。
⑤人聞は，現存在（ Dasein），すなわち世界内存在（ a being in-the-world ）である。
※人間の独自な本性は，人聞が常に自分自身，仲間，及び現実社会の関連において捉えられ
る存在であるということにある。人聞は，対象の世界に直接的かっ必然的に結ばれている存
在であり，人間共同体という脈絡において，一人格としての充実を見いだすとともに，人類
の福祉に寄与するのである。
⑥人聞は，超越的（ transcendent ）存在である。
※ヴィクトール・フランクルは，「実存の本質は超越である」と言った。人聞は，自己以外の
ものと関わりながら，自己及び現時点の諸事情の限界をも超越する（抜け出る）能力を有して
いる。恋愛中に自己超越が起ってくる等はその例である。オルポートの言う，自己成長の重
要な方向づけとしての自己拡大感に見られる。ちょうど種子が成長するためにはそれ自体か
ら出ていかなければならないというのに類似している。事実，人間の自己反省的能力（ self-
reflection ）は，人闘が自己の意識の行為者であると同時に，客体である自己を見ることがで
きるという能力を意味し，これがまさしく自己超越性（ self-transcendence ）なのである。
3.実存と教育の関連，その個人的完全性と集団的完全性
実存の問題と教育の問題とは，ともに本来的な人聞の形成とか人間性の実現という共通の過
程に強い関心をもっている点で共通性をもっていると言える。教育の場合は，学校教育を場と
して，人聞は教育されることによって人聞になる，と言われるように，自然的存在から文化的
存在或いは精神的存在としての人間に形成されることを保証することによって評価を受けてい
る。実存の場合も，実存哲学や実存主義が要請している最大の関心事として，人聞を「より本
来的な」人間にするための在り方を追求し，自己の獲得とその実現を目指していることによっ
て大きな期待が寄せられているのである。この限りでは，両者には集団的完全性をねらいとす
るか個人的完全性を期待するかの違いこそあれ，目的に変わりがないと言える。
しかし，教育では，多くの場合，社会とか民族，または国家とかいう生存基盤である共同体
としての全体的な計画のもとに展開されるのに反し，実存の場合は，共同体の全体的計画であ
るよりは，実存，つまり絶対的単独者である個としての「自己自身」そのものであって基本的
視点において大きく異なっている。
従って，教育とりわけ学校教育においては，実存の基本的原理とは正反対の立場に立つもの
と言える。実存における個別性に対して教育の普遍性といったように，超越性に対し内在性，
主体性に対し客体性，非連続性に対し連続性，具体性に対し抽象性，有限性に対し無限性を重
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視する立場に立っている。言い換えるならば，教育は国家的な規模で構想され，個人をして国
家社会の有為な成員となし，国家社会に貢献できる人間たらしめようと しているのである。
科学技術が発展しその影響が増大するとともに，社会の組織化と画一化が進んでいよいよ巨
大機構となりつつある現代社会において，教育もまた，社会或いは国家の要請を受けて益々公
共性を強め，「教育するものの論理」に立って，実存の願う個別性への配慮を見失い，体制的
な枠組みの中に個人を巻き込んでいく傾向を強めているのが現在である。
公的教育の名において，多くの子供達が，個人の人間性を喪失し，高度に画一化した国民教
育の中で，機械化，機能化，素材化され手段化されていくというような，尊厳性を失わせる人
間の教育が継続されていることには， 自他共から激しい批判が集中して然るべきなのである。
ここに，もう一度「教育されるものの論理」に立って，非人間化の一途を辿る教育に対し，
教育とは，「個人の自己実現の過程であり，自己自身を回復する過程である」ことを訴え，さ
らに個別性が普遍性に対して優位でなければならないという実存の主張（自己への関わりを
失った現存在から，無限に自己に関わることのできる実存となること）を繰り返し強調しなけ
ればならないのである。それは教育の人間化のために至当な発言だからである。
4.現象学的方法の重要性
現象学の方法は，端的に言うと精神現象（ mental phenomena ）を探求することであるが，こ
の精神現象を個人の直接的体験（ immediate experience ）に現れるままに探求することである。
当初は，フッサールの言葉にあるように，「自然科学は十分厳密性をもって確実な成果をあ
げているが，これに反して人間及びその社会に関する合理的な科学は，尚未だ建設されていな
い。純粋数学が自然のイデー（理念）のために企て実現したと同様に，人間，個人，社会のイ
デーのために，企てらるべき厳密な先験科学を欠いている……」と数学者らしい言い方で述べ
ているが，人間に関する経験的諸科学を 「厳密な学としての哲学」の立場から考え直すために，
人間一般に関する本質科学，先験学としての「現象学Jを創始ししたと言われている。
その方法としては，厳密な学的方法を要求し，「あらゆる偏見と自然的態度（先入見）を排
除し，過去の歴史や経験だけ（経験主義）に頼らず，頭に詰め込んだ知識（主知主義）に捉わ
れず，早急に判断し説明することを戒めて停止（判断中止）し，真の事相そのものに従って，
現象の提供するものを，できる限り忠実にあるがままに率直に受け取り，究極的な本質を究明
しようとするのが現象学であって，直接所与そのものを直解し，何等の推測も解釈も加えず，
現象において直観（本質直観）したものをそのまま記述せよ」というのである。
その後現象学は，フッサ－ ）レの後継者達の手によって変貌をみせてきたが，私なりの考えで
現象学を概括的に表現すると，次のような点が挙げられる。
①事象そのものに還れ。 意識作用の本質構造と対象世界との関連を究明する「方法の哲学J
の原点を示すものとして忘れてはならない，珠玉のようなキ ワーードである。
②自然的態度のもつ素朴な確信を遮断し，括弧に入れ，判断中止をする。いわゆる現象学的
還元であるが，判断を保留し，純粋意識に還り世界を見ることを学び直すための方法的態度を
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言う。方法とは，思考スタイルや研究対象に立ち向かう態度のことである。いかに我々が日常
の行動の中で，先入見に拘り，偏見に固執し，独善に陥り，慣習に浸っているか，生起する事
象に正対せずに，いかに事象そのものを歪曲しているかを反省すべきなのである。
③科学の絶対主義（科学主義）を承認しない。現象学は，むしろ逆説的には主観主義の批判
も含め，特に客観主義の批判として生まれたと言える。それは，自然科学や技術にさえはびこっ
ている主観主義，例えば科学 ・技術万能論や一辺倒主義に陥るとか，デー タ信仰などの科学主
義や客観主義などを徹底的に厳しく批判する立場をとる。つまり絶対的思考（科学主義に堕し
て，科学的思惟がすべて独占している状況）を断固として拒否するのである。
④主観と客観の分離に賛成しない。心身二元論によって物質の究明が急速に進み，測定可能
な量的側面を客観的ものとし，測定不可能な質的な面を主観的なものと見なし，近代科学に特
権地位を与えた。このような主客分離の思考方法によって，人聞は対象化され，概念化され，
法則化され物化されると同時に操作され得ない部分の故に非存在化され抹殺されてしまう。
むしろ主観性を抜きにしては，相互主観性 （間主観性） は成り立たず，勿論客観性も科学性
も成立しないことを現象学が，改めて我々に呼びかけていることを知らなくてはならない。
⑤精神と身体とは，本来一体のものである。デカル ト的な考え方によると，対立する概念と
して身体と精神が二元化される。その限りでは，「身体」は「肉体という概念」グループに属し，
単に 「量と運動」の対象としてしか考えられない。また，近代医学の場合でも，客体の世界の
「身体」一般を扱って，ある人間の主体としての 「身体Jを扱いはしない。しかし，我々 の身
体は，世界内の客体の一部なのではなく，我々の主体の側に属する身体なのである。我々は，
肉体を伴って具体化した主体なのである。メルロ ・ポンティは，伝統的な客観的身体概念に真っ
向から反対し，根源的な志向性をもった身体， 見ること，触れること，そして知覚したものを
覚知することのできる主体としての身体，つまり心身二元性が本質的に最初から統一されてい
るのが人間存在であるとしたのである。 特に，教育においての心身絶対二元論で、は，教育の破
壊に繋がることは言うまでもない。
⑤記述と対話を尊重する。いわゆる現象学的還元によって得た本質直観を，でき得る限り周
到にしかも素朴素直に，直接経験的に記述することが，現象学の課題であるということ，さら
にその際は，ひたすら現象それ自体に忠実であろうとし，現象自らが語りかけ，それ自身の方
から自らを示すようにさせ，それ自身の方からも見えるようにさせることが大切であること等，
科学における新しい観察の仕方が強調された。また，ブーパーやマルセルのような対話的現象
学者が言うように，相互主観性に期待し，互いに相会い， 語り合い，互いに理解し合う，私と
あなたが，現象学の根本的前提と考えられ，そこから客観性が演緯され本質が明らかになると
いうのである。 例えば，沈黙であっても理解を意味する答えのサインとなり得るのである。
5.現象学的教育思想、の復活
現象学の歴史を私なりに顧みると，ボルツアーノ，ブレンタ ノー，フッサール （Edmund 
Husserl. 1859-1938）等の生きた19世紀中ばから20世紀の前半は，産業革命以来の自然科学や
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近代技術の発展が全世界を覆った最盛期であり， これを支えた合理主義的，実証主義的な哲学
が盛んな時期であったが，フッサールがこうした状況の中で，従来の哲学が「何を」を対象と
して探求してきたことに対し，哲学の方法，つまり 「いかに」を探求する現象学を提唱し，こ
れを「厳密学としての哲学Jたらしめようとし，さらに理性を切り捨て実用を追う実証主義的
傾向を嘆いて， 「ヨーロッパ的人間の危機」を感じ，現象学をもってこの危機克服の手段たら
しめようとしたのであった。
その現象学と共に，デイルタイやベルグソンの「生の哲学」， ニーチェやキェルケゴールの「実
存哲学」の起こりつつあった時期でもあり，人聞に対する脅威として立ち塞がってきた科学の
絶対主義に対して，本能的とも言える純粋で直観的な人間性防衛のための思想運動として特に
注目しなければならないところに，現象学の現代的意義があるのである。
昭和初期に現象学が流行し， また戦後30年代から40年代にかけて現象学ブームが起こったが，
哲学のー思潮の紹介といった程度に終わったり， 一部の専門家の関心事という程度に過ぎな
かったことは残念で、ならない。人間そのものに最大の関心を持たなければならない教育界にお
いてすら同様或いはそれ以下であったのは誠に暫憐という以外言葉がない。
20世紀後半における現代の経済， 産業の振興と科学技術の進歩には驚異的でかつ脅威的なも
のがあり， 19世紀から20世紀の前半のそれとは全く比較にならない時代を迎えている。
現代こそ人類的な最大の危機であり，人間の支配する技術から人聞を支配する技術へと転回
し，宗教や道徳も学問も芸術も哲学も不要となり，テクノロジ一信仰のみを必要とする楽天的
かつ悲劇的な時代となった。個人的，家族的，地域社会的，企業的，体制的，教育的，国際的
等あらゆる次元を覆う危機の時代であると言っても過言ではあるまい。
フランクフルト学派を代表するハパーマス （Jurgen Haberrnas. 1929一）は，現代の特徴を「理
念なき技術的理性の支配の時代Jと評し， 現代の技術と社会の本源に切り込み人間存在の根源
性を追求するのが教育哲学の任務であり，技術的合理性の独走と社会的合理性の重圧とに対抗
する使命を担っているのが教育である，と教育界に呼びかけたことが忘れられない。
今こそ，新たな現象学を復活し， 実存哲学を再構築しなければならない時であり， 教育学を
再整備すべき時であることを痛感するのである。ここで現象学的教育思想の源流を遡り，現代
教育における指針となるべきものを探ることとしたい。
現象学派の教育思想、の第一の特色は，全体的統合観である。 現実と理想， 個人と社会，特殊
と普遍等において，いずれかに立って力説する対立が見られるが，現象学派 （シエラー．
Max Schelerに代表される）においてはそれを統一し結合を図るという全体観に立っていた。
例えば，個人的教育学と社会的教育学とを結合し， 現実主義的， 心理主義的世界観 ・教育観と
理想主義的，合理主義的世界観 ・教育観を結合することに確信と要請を持っていた。偏見やド
グ、マにより分解すべきではないものを分解することを止め全体的に統合する見地に立っていた。
第二の特色は弁証法的方法である。リット （Theodor Litt 1880-1962 デイルタイ学派）に代
表され，現象学的立場に従って弁証法的方法をとると言い，純粋な対立，矛盾の形で一層際立
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て，構造的には互いに一方を規定する極となり，固定的となった対立を止揚（互いに必要な要
素となる）することに理性の唯一の関心があった。例えば，個性の発展（特殊化）を中心とす
る教育と社会の発展（平均化）を中心とする教育は，反立した両者の特色をもっているが，何
れかの一方を否定することはできない。その一方だけでは真の教育たり得ないからである。教
育と文化も対立する。人間の形成（構成）と文化の伝達（移植）との反立である。しかし両者
は相互に手段であり目的であって，一方なしでは成立しない。ここで弁証法的過程，止揚が必
要となる。人聞は文化を摂取することによって自己を形成し，文化は主観的精神が入ることに
よってその新様式を生み出すのである。教育は主観的精神の発展であり，客観的精神の維持で
あって，両者は互いに抹殺し合つてはならないと考えるのである。
第三の特色としては，教育はすべからく，具体的で個性的であることである。リッ トは，教
育の主観と客観，生徒と教師， 目的と方法等の個性的であることを力説した。しかし，一方に
は勿論価値と普遍とを見ることを忘れはしないのは当然であった。
第四の特色は，非合理的感情的要素の重視である。しかし，決して感情に捉らわれて，理性
や認識を忘れるものではなく，芸術主義の教育思想を強調するのでもない。知的なものばかり
でなく，同次元の地平に立って情意の世界の重要性を説いたのである。
第五の特色は，体験の重視である。作用や機能と内容の相即性，即ち体験において，その純
粋意識においてこそ本質を把握し理解することができると して体験を力説した。教育における
弁証法的性質の注視もここに関係している。ここにデイルタイ派との握手が見られる。
6.教育再建のための実存的現象学的自戒
私は，これまでいつも教育における特殊な状況や傾向，主義等の強まっていく中で， 次のよ
うな視点に立ち，実存哲学の先哲や現象学者等の言葉を愛し，教育実践の支えとしてきた。 そ
れぞれ忘れることのできない教育実践に関わる思い出のある自戒の言葉ばかりである。
(1）教育は，本質主義，理性主義に立たない。「実存は本質に先立つ」とサルトル （Sartre, 
Jean-Paul ）が言ったが，抽象的な人間の本質一般を追求する観念論を排し，人聞は先ず存在
ししかる後自己の本質を自ら作っていくのであるとする考え方で、子供を見守ってきた。
(2）教師は，客観主義，科学主義に立たない。「人間の客観的なものの僕 （シモベ）となって
はならない」のヘルマン・ノー ル（ Herman Nohl, 1879 1960）の言葉やまた，先入観に捉ら
われず，非合理なものを割り切らずに「事象自体にかえれ」というフッサール（ Edmund 
Husserl, 1859-1938）の言葉も，教育内容や教育方法を考える上で決して忘れることができな
い言葉である。
(3）教師は，権威主義，事大主義に立たない。フ レデリック ・メイヤー （Frederick Mayer ) 
教授 （カリ フオルニア・レッドランド大）は，「自己の洞察を権力の命令に屈服させてはなら
ない。権威主義は探求を阻み，制限するからである。真の教育とは， 外面性に対する不断の抗
論であるj等，教育といっても，個人自身の経験の迷路で発見しない限り，何等真の意味を持
つものではないといった言葉と共に極めて印象的である。
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(4）教師は，伝統主義や形式主義に立たない。ガブリエル・マルセル （Gabriel Marcel, 
1889-1973）が「抽象概念や外面性の批判者たることが，私の最大の任務だ」 と，抽象的観念
論の流行と集団主義の強化によって，個人的要素と普遍的要素のバランスが崩れ，個的人闘が
圧殺されていく脅威に対し，劇作「こわれた世界」で彼の実存的確信 （愛 ・信仰）を訴えた。
(5）教師は，分析主義・実証主義に立たない。「人間の側面をいくら集めてみても全体的な人
間とはならないJとは，ハーパー （Ralph Harper，シカゴ大）の言葉である。 トータルな人聞
の理解と把握を簡潔に表現していて含蓄がある。また，子供が自分を知りたがる時に，人間の
困離な問いに遭遇するが，教師がこれを避け恐れることは，人生の最も価値ある財宝を奪うこ
とに等しい，それは子供の人生に対する根本的な挑戦であるからである，とも言っている。
(6）教師は，平均主義・適応主義に立たない。実存分析をより所とする精神医のフランクル
( Viktor E. Frankl, 1905－）は，「少数だから異常で， 多数だから正常だとは言えない」と言っ
た。子供を見誤ることのないようにという警句でもある。 「人格についての十題」の中で，「正
常人は自分で信じているよりもずっと非道徳的であるjとも言っている。
(7）教師は，集団主義・決定主義に立たない。「個人の創造力を絶えず抑圧する集団からあく
までも個を守らねばならない」とは，1958年のノーベル文学賞を辞退した，パステルナーク
( Boris Pasternak ）の言葉である。実存の考え方では，社会的なものを個人の要求の下位に
おくが，社会的に無能とか無気力であるとかを意味するものではない。個々 人が「万人のため
の自由」を得ょうと努力していることに限りなく支援しようとするものである。 それは個を抑
圧する集団的な横暴を許さないという厳しさをこめたものである。
m 実存的現象学的教育観に立つ教育実践を目指して
1 .方法知（ Know How ）よりも目的知（ Know What ）が大切な時代
(1) E. F シュマッハーの提言
「脱近代化」「脱工業社会論」 の視座に立って，ヨーロッパ生まれらしい「超」経済学とも
言うべき著書「人間復興の経済J( Smal is Beautiful ）」，「混迷の時代を超えて」等を残して
去った，E. F シュマッハー（ E. F. Schumacher, 1911-1977. ドイ ツ生まれの経済学者，
コロンピア大やオクスフォード大で講義）は，前書第二章の 「最大の資源一教育」の中で次の
ように述べている。
「我々は，多くの事柄について，どのように行なうかを知っているが，何をなすべきかを知
らない。教育という仕事は，価値についての考え方を，つまり我々の生活に関連して何をなす
べきかの思想を伝達すること，あれかこれかの選択をする思想を伝達することでなければなら
ない。また，疑いもなくノウ ・ハウ（ Know How ）を伝達することも必要であるが，しかし
これは第二次的なものである。 現在，人類全体が必滅の危機にあるが，これは科学と技術が不
足しているためではなく，英知を持たずにそれを破壊的に使用しがちだからである」と述べて
いる。
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つまり，現代は英知に欠けた技術支配の時代であるが，技術はあくまでも手段や方法であっ
て，白的ではなし1。どのように行なうかも大切で、あるが，それよりも重要なことは，何を目的
とするかということである。ノウ ・ハウ（ Know How）よりもノウ・ホワット（ Know 
What ）が大切である。ノウ・ホワット（ Know What ）が明らかでないからノウ ・ハウが誤
りを犯すのである。つまり哲学を失ってはならないという戒めを教育界へ，最大の期待をこめ
て訴えたのである。
(2）子供の状況と家庭・学校・社会の失われた教育機能
子供は全体的に，精神的にも肉体的にも虚弱児となっている。これは家庭の責任でもあり，
学校の責任でもある。また同時に社会国家の責任でもある。我ままで，甘ったれで，粘りがな
く，敏感で，脆く，傷つき易く，孤独で，情緒的に未熟で，衝動的で，他人が見えず，独立心
が弱く，自主性が乏しく，根気がない，とは筑波大の稲村博教授の指摘である。端的に言えば，
これは大人の責任で子供には罪はない。子供はむしろ犠牲者であると言ってよい。
子供達は，父母や教師の言いなりになり，自主性を喪失した受動的適応人間，点数や成績だ
けが人間の価値を決めるのだと信じ込まされた全人性欠如人間， 体験的行動や社会性に乏しい
密室型のブロイラー的虚弱人間，いつもイライラ し他を頼りにしている幼稚化した神経症的依
存人間と化し，反社会的非行の発生よりも扱いと指導乃至は治療の極めて面倒な非社会的行動
傾向を強くしているのである。
これらは，高度経済成長がもたらした物質的豊かさ，科学技術の進歩がもたらした便利さの
中で，思考，感情，行動の媒介過程なしに結果を獲得することのできる今日の生活の代償症候
群とも言うことができる。また，情報化社会の進展に伴うマスコミの発達により，間接経験の
拡大，疑似体験による虚構世界の享受，さらに，消費社会の提供する欲望の充足願望，すべて
を金銭的還元によって処理するという物質主義的傾向等の代償症候群を身につけているとも考
えられる。まさに，人格的には情意の面の欠知の著しい青少年の出現である。
家庭では，父母の分業が進み，父親は家庭教育からリタイアし， 母親は家庭教育を引き受け
はしたが，子供を学校と塾に送り出すだけとなり，あとはカルチャー教室かパー トに出て，教
育機能は無きに等しい。家庭に残されている教育機能は，無人化で放任状態の密室の中で，テ
レビやラジオ，マンガその他レディメイドの視聴覚的道具の類が引き受けているに過ぎない。
対人関係の希薄になった家庭には，最早教育機能はないといってよい。父母の子供に対する
最大の関心事は，子供が学校・塾を活用して受験競争に勝つこと，他人を出し抜いて社会に生
きていくことだけと言っては言い過ぎであろうか。
一方学校はと言えば，少々押捻的になるが，途中の階にはそれぞれ（私的な）稽古ごと，塾，
予備校等の完備した幼 ・小・ 中 ・高 ・大の（公的）教育用エスカレータ をー無駄なく順調に次々
と上の階へ登りつめることができるようにシステム化されている。唯，大卒後の就職を考えた
場合の留意事項として，途中の階ごとに用意された稽古ごと，塾，予備校の効果的な活用を図
り， エリート用のエスカレーターに乗り換えることが重要となってくるので，特に道草をしな
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いで猛勉強が必要とされている。所詮，今日の学校とは，上級学校への進学をいかに効果的に
するかという目的のためのものになってしまい，一段上の学校への進学率のよさが学校の格式
を決定するという風潮にさえなっている。
教育内容としては，受験用として学習指導要領に網羅的に示されている膨大量の知識 ・情報
を広く浅く身につけさせることが重要であり，教育方法においては，限られた与えられた時間
内で多人数の生徒を対象とする場合に最も経済効果のある（安上がりの），画一的な一斉授業
により，詰め込み ・暗記方式の伝達に終始している。学業の評価評定と言えば，採点処理の最
も楽な客観テストO×方式を採用することが多く，点数や指数によって序列化しランクづけが
行なわれる。これによって相当する受験校が決められるということになる。
これらの学校で行なわれている一連の教育活動 （作業）は，他にも教師固有の職務内容とし
ていろいろ挙げられるであろうが，主要な部分を挙げると以上のようなことになる。 何も教師
がしなく とも，コンピュータとかテレピやビデオ，テーフレコーダ一等の優秀な機械を導入す
るなら，簡単にできそうである。しかし，学校を教育工場にだけはしてはならないのである。
(3）近代主義的矛盾と現代的偏向
E. F シュマッハーが指摘したように，科学と技術が生み出したノウハウ（方法知・技術知）
は，目的のない手段であってそれ自身では無に等しい。それ自身では英知や思想を育てること
はできず，世界や人間についての意味を学ぶことができない。また，人間の内面的不安や疎外
感を治癒させることもできない。教育において現在最も必要なことは， ノウハウよりもノウホ
ワット（目的知 ・哲学）を重視し，教育自体の回復再生を図ることである。
教育は，経済的に繁栄し物質的に恵まれた社会をうまく渡り， より多くの金や権力を手に入
れることができるように子供を育てることでもなく，実利的で技術道具的な知識や技術だけを
教えることでもない。むしろ，何をなすべきかの英知や思想を育てるべきである。
戦後の日本の教育は，教育の民主化が叫ばれ，現代化が喧伝され，人間化が提唱され，最近
では社会の変化に対応する教育が強調されるなどして，その都度学習指導要領の改訂が行なわ
れてきたが， それらの動向が強ければ強い程，教育全体の体質はむしろ逆に後退していくかの
ように見受けられる。経済の高度成長と工業化社会の進展や情報化社会の出現により，教育の
機能はいよいよ縮小化し壊小化してしまい閉塞状態に陥っているかのようである。
近代合理主義の尖兵である技術をはじめとして，その寄りどころである，普遍性（合理主義），
科学性（論理的形式主義），客観性（計量主義）を背景に，科学技術は驚異的な進展を見せ，
便利性， 即効性，有能性の追求に拍車をかけ，スピード性，大量性， 多数性，変化性， 能率性，
効果性等が尊重され，「結果の良さ」のみが評価や判断の基準となってきている。 この傾向は
教育の面にも強く作用し，教育の経営面全体に大きな影響を与えているのが現状である。
2.学校教育再建のための視座
(1）学校経営に，企業体経営のモデル導入の問題がある。 企業組織論，人間関係論，目標管
理等が入り込んだが，肝心の教育の内面的な機能を充実するものとはならず，管理主義や能率
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主義的な考え方のみを合理化するに留まっている現状である。学校経営とは，先ず優れた数育
機能を引き出すことであり，優れた組織化 （管理機能）を実現することである。能率，効果，
結果より も，人間形成という教育の本源を絶えず追求する学校でなくてはならないのである。
(2）教育的人間像や学校の教育目標の設定における分析主義の問題がある。知 ・徳・ 体の調
和が文部省の手で唱えられたのは昭和43年のことであるが，知に片寄ってはならないという警
告であった。結果は逆で， 知 ・徳 ・体を分析目標として掲げ，結局は伝達に比重のかかり過ぎ
た知的側面の肥大化を合理化するとともに促進してしまう結果となった。 却って他の側面を壊
小化する結果さえ招いたのである。分離分割の不可能な全体的な人間像の部分をいくら集めて
もトータル人間像は形成されず，逆に人間像を分裂させてしまっているのである。
学校の教育目標設定においては， 行動から認識を分離し，身体活動から観念を引き離した当
為論的な目標設定が多く，教育内容や教育方法との一貫性もなく，形骸化した抽象標語となっ
ている場合が多い。特に，人間形成における教育目標を分析目標として掲げるばかりでなく，
即学習における達成目標，測定可能目標として評価目標に直結させ 「特訓」しようとするよう
な行動主義心理学や教育工学の考え方に同調する現場の動向には重大な警戒が必要である。
ここで，学校教育目標の性格と特色を概括すると次のようになる。
結果 志 向 型教育 目 標
言 ｜合理的判断力
価｜科学的認識力
値！
（知）｜ 技術的処理力
空 ｜五官的機能力
自 ｜運動的諸能力
（左）｜ 健康管理能力
過 程 志 向 型 教 育目標
語 ｜社会的行動力 ｜言 ｜直観的感受力
価 ｜道徳的判断力 ｜価 ｜芸術的表現力
値 l l値 l
（意）｜ 倫理的認識力 ｜（情）！情緒的鑑賞力
知議 理ー解・技能への維持、客観的に鵬可能、分析的地理可能、経験的・行動的、I！鵠’制・態度形成への期待、主観的で艦柵難、結合的。非合理的な雌
計量ft.測量化可能、7ォー7川棚可能、比較的醐i：成就が可能 計量化 測ー定化が困難、イン7t－？川評価、長期的 e継続的過程で蹴
教育的価値論に倣って上表のような学校教育目標を知 ・情 ・意 ・体等の面から設定するのが
通例となっているが，能率 ・効果 ・結果を志向する認識的価値が，高校 ・大学受験と絡んで突
出して偏重されている。その結果人間形成上最も憂慮され緊急救済の急がれるのが，情意に関
わる規範的価値であり，表出的価値なのである。それは総合的人間形成を公教育の名において
破壊しているからである。 現代 （在）の学校教育における最大にして緊急な課題は，完全に閉
塞状態に陥っている情意に関わる面の救済なのである。
(3）教育内容における客観主義の問題がある。文化価値や科学の体系といった客観的価値を
総花的に網羅的に教育内容としなければならぬと し，子供に過重負担を与え，授業の速度を早
め，ついていけない子供を大量に出すといったことは，質量ともに積載超過のダンプカーさな
がらで，スピード違反を犯し，子供をはね飛ばすといった交通三悪にも匹敵する罪悪であると
言ってよい。 教授活動と学習活動のバランスをとることが急務の課題なのである。
より多くのより質の高い知識の伝達にウエイ卜をかけて子供を窒息させるよりは，子供の自
発的な学習活動を掘り起こし，より少なくとも完全に身についた知識をもち，白ら考え判断し
120 瀬戸 ．全体的人間観に立つ教育の再建
主体的に行動することのできる子供を育てる教育へと転換をはかることに教師は一日も早く決
断しなくてはならなし1。また，これと同時に，真の知恵を育てることに見合う教材の本質的な
究明により，教材は厳しく現場実践の積み上げによって精選されるべきなのである。
殊に，教育課程の中に取り入れられる教育内容については，基礎的 ・基本的内容の重視が掲
げられているが，この点についても現場実践を通して検証し確認する必要がある。
現在の教授活動を修正し，学習活動に重点移動を図りバランスをとらなければならない。
かつて，クリーク（ Ernst Krieck 1882 1947）が，技術学，教授法に終始した教育学を鋭
く批判して「その出発点を学問そのものに求めないで，教授法に求めたことは，教育学の重大
な誤謬であった」と嘆いたということであるが，人間形成における教育，学校教育を学習者の※
教育活動 生徒の学習活動
基本課題 人間性の充実
教育的 人聞から世界を見る
世界観 人閣の主観化、個性化重視
教育課程観 人間中心、学習者中心
教育内容観 主観的価値の追求
知識の主体的組織の重視
（教材観） 方法概念の習得（基本）
創造的発展的学力の尊重
学力観 個人的絶対的学力の向上
能動的学力の重視
学習者中1C；、の学習活動重視
指 導 観 個別的学習過程の重視
実践的表現活動の重視
体験的学習活動の重視
学習 観 帰納的学習方法の尊重
意欲・態度 ・技能の向上
個人的絶対評価の重視
評価観 情意的感動 ・表現の重視
言語化・ 行動化の重視
教師 の 教授活動
有能性の伸長
世界から人聞を見る
人間の客観化、社会化重視
文化財・価値体系中心
客観的価値の追求
知識の対象的組織の重視
知的概念の習得 （基礎）
系統的要素的学力の尊重
相対的標準的学力の向上
受動的学力の重視
教師中J心の教授活動の重視
集団的指導結果の重視
論理的思考活動の重視
概念的教授活動の重視
演緯的教授方法の尊重
知識 ・理解の向上
集団的相対評価の重視
合理性能率性の重視
数量化・ 測定化の重視
女学習と教授を意図
的に対比したため
機械的な表現とな
り舌足らず感があ
るが容赦頂きたい。
女複合的一元性のも
の例えば人間一知
情 ・意 ・体等の統
合体は分解すると
人間性全体が破壊
される。
（綜合把握必要）
安二元的一元性のも
の例えば教育ー学
習と教授は分解で
きるが優位のもの
と退化したものに
別れ効果は激減。
（均衡止揚必要）
女計量主義的評価は
知的身体的面に可
能だが情意の面に
は不適切。計量不
能面を間接破壊。
（過剰計量抑止）
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※ための学習する場として再生を図らなければならないことを痛感するものである。
(4）教育方法における科学主義の問題がある。明治以来通念として画一，強制，一斉という
教授方法の上に近代化（現代化）の装いをした科学主義のベールが掛けられてきている。
戦後の教育においてはアメリカの影響を強く受け，行動主義心理学を背景に持つ教育工学的
な教育方法やプログラム学習，認知心理学を背景に持つ発見学習等が移入されてきた。これら
はすべて個別学習に適したものと見ることができるものであるにも関わらず，これを画一，強
制，一斉という伝統的集団的な教育風土の中で無謀にもその試みが現場で行なわれている。
成程，学習内容について分析目標を立て，これを到達目標として学習させ，スモール・ステッ
プによりフィードパックしながら目標に到達するという点では，極めて科学的合理的であって
疑う余地はないが，現在の与えられた条件の中で，非難されながらも画一的で強制的な一斉授
業を余儀なくされている日本の教師に，方法としてこの技術だけを奨励することは教育の破壊
以外の何物でもない。従来よりもさらに子供達を圧殺する恐ろしい結果を招くことは必至で，
教育における人間性育成という大目標を消滅させるに違いないのである。
1960年に「教育の過程」を書いて日本でも有名なハーバード大学の認知心理学者のブルーナー
(J巴rom巴S Bruner 1915 ）は， 11年後の1971年に「教育の適切性」を書いた。（日本では
昭和48年出版）内容は従来通りのカリキュラムに加えて，活動（課題）カリキュラムの必要性
を訴えたものであった。新しい自然科学の教育方法として「構造」の概念をもって教育の現代
化を提唱した学者とは信じもれない内容であった。生徒の自発的自主的な課題発見と学習への
取り組みによる内容編成で火・木・土を活動（課題）カリキュラムの実施曜日とするものであっ
た。一般の学習手段とは別に，見学，調査，討論，映画等の手法も採用するものである。
私は驚いた。向陵中学で先生方と教育課程の改造を目指して，子供の学習活動を前面に引き
出すA教材（基本的内容）と教師が責任をもって要領よく教える B教材（基礎的内容）の2
群に大別した「教育課程改造Jの実験に取り組んでいた折で，余りにも発想が似ていたからで
ある。
その後，昭和50年に， OECD （経済協力開発機構）の CERI （教育研究革新センター）の
「カリキュラム開発」の国際セミナー東京会場においての報告書の中で，同じ驚きを味合うこ
とになった。それは，イリノイ大学のJM アトキン教授の提言の中で，工学的アプローチと
羅生門的アプローチの 2つがあったことと，特に後者の場合，教材は子供の活動を引き起こす
ものという考え方や目標に捉らわれない評価（向陵では数量化による評価を停止した）を提言
していたことによるものであった。その他NEA（全米教育協会）の「70年代のカリキュラム」
の中で，コムンピア大学のフォシェイ教授（ Arthur W. Foshay）も，カリキュラム改革は知
的以外の面をも発展させ得るよう，並行カリキュラム（感情的，社会的，審美的，精神的，肉
体的資質の均衡を保ち統合された全体的人聞を実現するためのもの）を提案していた。
要するに，教育的人間像や教育目標と教育内容，さらには教育方法は同一次元に立って一貫
性を持つと同時に教育内容や教育方法においては，知的発達のみに走って他の面を犠牲にする
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ことなく，多面的な性質の教材により多様な学習方法を駆使して，全体的人間の育成を実現す
べきことを訴えているのである。
(5）教育評価における計量主義の横行である。内側から子供の個性を認め，受容や共感，賞
賛や激励，慰めや忠告などの対話等による最も人間的で教育的な評価を忘れ，専ら外側から集
団的に子供を検査し測定し数量化して評価するという傾向の強まることが極めて憂慮される。
数量化という方法は，科学的で客観的で合理的であるかも知れないが，もともと数量化は個
別的な質の差違には対処できないものであり，価値判断には盲目であるとともに，情意の面や
社会性の面の計量化は不可能であり無意味に近い。数量過信や数値任せの評価は人間性破壊に
つながる可能性が強いことを銘記すべきであり，むしろ避けるべきであると考えられる。
教育において現在必要なことは，数量化による評価の以前になすべきこととして，子供の個
性的な人間としての成長のために，その直観性，感覚性，創造性，非連続性，未熟ながら築き
上げた主観等を学習活動の過程で発見し引き出してやることが伺よりも先であろう。
むしろ，教育方法の画一，強制， 一斉現状打開のため，その反対の視点から多様，自主，個
別をよりどころとする授業方法を開拓することと，同時にそれ以前の教育内容の吟味にまで
遡って教材のもつ質的な意義やその在り方を再検討すべきであると思われる。
数量的認識方法における人間観について考えてみると，第一に， 計量化によって数量的把握
をすることは，質的な差異を無視し無関心とならなければ不可能なのである。 本質的に異なる
ものを，意図的に同質なものの量または数に還元してしまい， 質的な差異は，非客観的なもの，
つまり主観的なもの，計量不能なものとして視界の外に放棄するのである。
それは，人間も物質同様に皆同質なものと見なすところにあり， 計量し得る側面のみを対象
として他を捨象し，それらを計量化し，身長，体重，資産，知能指数，テス ト得点等の数字を
いくら並べてみても， 独自な個性は把握できず，表現もできないのである。
第二に，数量はもともと価値の問題等については盲目である。 計量不可能なところにこそ人
間性の本質があり，人間のもつ価値観がある。善悪の判断，正邪の識別， 自主性の保持， 人間
としての誠実性， 美的感受性等の人間にのみ与えられた能力は，客観的に計量化することはで
きない。計量化可能な人聞の一面のみをもって，人間全体を把握したと錯覚しないことである。
第三に，教育においては，本来個別性， 特殊性， 独自性を重視して人間形成を実現していく
ところに意義があるのであって，集団的に社会操作的に機能しているのは，むしろ副次的なも
のと考えられる。しかし，独自なものは計量化の対象とはならないが，多数の人聞が集合的状
況となった時は数量化の対象となり得る。ここに，多数だから正常で，少数だから異常という
ような無謀な論理を生み出すことにもつながる。 計量主義的評価が個人に壊滅的打撃を与える
のはこのような場合であることに注意する必要がある。
第四に，授業でも， テクニック（技術）というよりもア トー （芸術）として考える場合もあ
り得る。この場合は，当然計量化の対象と してはならないことは当然である。その他非合理な
もの，主観的なもの，直観的なもの等を大切にすべき場合も多々あり得る。（以下実践篇に続く）
